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Аннотация. Данная исследовательская статья посвящена вопросу владения студентами технологиями дистан-
ционного обучения, актуальность которого резко возросла в условиях коронавирусной пандемии. Есть основания 
полагать, что и после ее преодоления высшая школа будет все более активно использовать эти технологии. Целью 
проведенного авторами исследования являлась оценка готовности студентов российских вузов к использованию 
технологий дистанционного обучения. В ходе анкетирования 428 студентов, обучающихся в вузах г. Ростова-на-
Дону, были собраны сведения о развитии у опрошенных навыков использования интернет-технологий в сфере 
образования. Результаты исследования показали, что в предпандемический период необходимыми навыками для 
участия в видеоконференциях владели не более четверти студентов, навыками для самостоятельного освоения 
онлайн-курсов –  около 16 %. Владение обеими технологиями, обеспечивающее эффективное дистанционное 
обучение, имело место лишь у 6,5 % респондентов. Полученные сведения о связи успеваемости с самостоя-
тельным участием в онлайн-курсах, а также о соотношении этих показателей с общей цифровой грамотностью 
и погруженностью в социальные сети следует учитывать при широкой цифровой трансформации образования 
в условиях пандемии.
Ключевые слова: дистанционное обучение, видеоконференцсвязь, массовые онлайн-курсы, анкетирование, со-
циальные сети, успеваемость, пандемия
Благодарность. Работа выполнена при финансовой поддержке Министерства науки и высшего образования РФ 
в рамках Постановления № 218 «Создание высокотехнологичного производства программного комплекса для 
управления человеческим капиталом на основе нейротехнологий для предприятий высокотехнологичного сек-
тора Российской Федерации» (шифр 2019-218-11-8185). Также авторы статьи выражают признательность Южному 
федеральному университету, предоставившему площадку для организации онлайн-анкетирования.
Для цитирования: Готовность российских студентов к дистанционным форматам обучения: существующее по-
ложение и перспективные задачи / В. Н. Кирой, Д. Н. Щербина, А. А. Чернова [и др.] // Университетское управ-
ление: практика и анализ. 2021. Т. 25, № 2. С. 80–97. DOI 10.15826/umpa.2021.02.016.
RUSSIAN STUDENTS’ READINESS FOR DISTANCE LEARNING: CURRENT 
SITUATION AND FUTURE CHALLENGES
V. N. Kiroya, D. N. Sherbinaa, b, A. A. Chernovaa, E. G. Denisovab, D. M. Lazurenkoa
a Southern Federal University
105/42 Bolshaya Sadovaya str., Rostov-on-Don, 344006, Russian Federation;
kiroy@sfedu.ru
b Don State Technical University
1 Gagarin sq., Rostov-on-Don, 344000, Russian Federation
Abstract. In the context of the COVID pandemic, there has dramatically increased the significance of distance lear ning 
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paper aims at assessing Russian university students’ readiness to exercise distance learning technologies. The survey 
within Rostov-on-Don universities provided data on 428 students’ skills in using Internet technologies when studying. 
It is shown that in the pre-pandemic period, no more than a quarter of students had the necessary skills to participate in 
video conferences, and about 16 % of students took online courses autonomously. Only 6,5 % of the respondents could 
manage both technologies that comprise distance learning. The results obtained on the relationship between academic 
performance and self-participation in online courses, as well as on the relationship of these indicators with general di-
gital literacy and immersion in social networks, should be taken into account within wide computerization of education 
during the pandemic.
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Введение
В практику вузовского образования техноло-
гии дистанционного обучения стали активно внед-
ряться на рубеже ХХ–ХХI веков, и прежде всего – 
в связи с развитием и широким распространением 
технических средств доступа к глобальным сетям 
обмена данными [1–3]. Среди указанных техно-
логий ключевое место занимают технология ви-
деоконференцсвязи [4, 5], обеспечивающая дис-
танционное взаимодействие учителя и учеников, 
а также технология модульного размещения кур-
сов для массового самостоятельного обучения он-
лайн (Massive Open Online Courses, MOOC; далее – 
МООК) [6–8]. Актуальность владения техноло-
гиями дистанционного обучения резко возросла 
в условиях коронавирусной пандемии. Кроме того, 
есть основания полагать, что и после преодоления 
последней высшая школа все более активно бу-
дет использовать данные технологии. Мы имеем 
в наличии достаточно зрелые технологии, опыт их 
применения получен, и теперь вузовскому управ-
лению важно понять, готовы ли широкие массы 
российских студентов к цифровой трансформации.
С одной стороны, дистанционные технологии 
делают образование доступнее –  потенциально 
обучающимся предоставляется неограниченный 
и неизбирательный доступ к образовательным ре-
сурсам, аудитория студентов расширяется за счет 
включения в нее лиц с ограниченными возможнос-
тями, уходит необходимость транспортных издер-
жек. С другой стороны, цифровые технологии тре-
буют специального технического оснащения и на-
выков работы в пока еще непривычных средах.
Парадигма дистанционного обучения пред-
полагает рутинное использование технологий 
видеоконференцсвязи и самостоятельного обуче-
ния, а значит, такое обучение доступно только тем, 
кто хорошо освоил эти технологии. По состоянию 
на 2020 год от 84 до 90 % студентов в крупных го-
родах России имели свободный доступ к интер-
нет-ресурсам [9–11]. Однако с ликвидацией циф-
рового разрыва первого уровня возникают проб-
лемы с цифровым разрывом второго уровня [12]: 
умение пользоваться информационно-коммуника-
тивными технологиями нуждается в постоянном 
обновлении, что создает постоянный разрыв меж-
ду пользователями с точки зрения возможностей 
применения ими полученных навыков.
Результаты исследований показывают, что су-
ществует четкая связь между социальным про-
исхождением и цифровой компетентностью сту-
дентов в Норвегии [13], Чили [14], Италии [15]. 
Молодежь, имеющая доступ к интернету, не уни-
версально грамотна [16]. Цифровое неравенство 
многомерно, а различия в обученности навыкам 
работы с разными веб-сервисами обусловлива-
ют стратификацию в среде пользователей: более 
опытные пользователи получают больше выгоды 
от интернет-сервисов независимо от типа заня-
тия [17]. Спектр новых возможностей интернета 
так широк, что приводит к изменениям индивиду-
альных мотиваций и социокультурных предпочте-
ний. Феномен возникновения элементов цифрово-
го неравенства, которые выходят за рамки улуч-
шения доступа или навыков работы в интернете, 
некоторые авторы называют цифровым разрывом 
третьего уровня [18, 19].
Навыки владения технологиями дистанцион-
ного доступа в связи с этим участвуют в форми-
ровании цифрового разрыва второго уровня, ко-
торый должен быть преодолен для успешной циф-
ровой трансформации образования в целом. При 
этом необходимо помнить о негативных эффектах 
возможного «переиспользования» интернета [20].
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В данной работе мы хотим рассмотреть част-
ные уровни освоения технологий видеоконференц-
связи и МООК на фоне все возрастающей интер-
нет-грамотности молодежи.
Широкое внедрение новых технологий связа-
но, в первую очередь, с психологическими проб-
лемами новых адептов: принятием решения ов-
ладеть технологией и самоконтролем, чтобы 
не бросить начатое. Десятки теорий и моделей, ос-
нованных на интенциях, служат теоретической 
основой для описания отношения пользователей 
к новым технологиям [21]. Из числа этих постро-
ений в исследованиях, посвященных внедрению 
педагогических технологий, наиболее широко ис-
пользуются теория планируемого поведения, мо-
дель принятия технологии и единая теория при-
нятия и использования технологии [22].
В модели принятия технологии (Technology 
Acceptance Model –  TAM), разработанной Фредом 
Дэвисом в 1986 году, две базовые определяющие 
переменные: ожидаемая полезность и ожидаемая 
легкость использования. В последующие годы эту 
модель усложнили посредством учета дополни-
тельных модерирующих факторов [23]. Например, 
добавлены конкретные детерминанты ожидаемой 
полезности [24].
В 2003 году на смену модели принятия техно-
логии пришла единая теория принятия и исполь-
зования технологии (Unified Theory of Acceptance 
and Use of Technology –  UTAUT) [25]. Модель 
UTAUT состоит из четырех основных перемен-
ных (ожидаемая производительность, ожидаемые 
усилия, социальное влияние и облегчающие усло-
вия) и четырех модерирующих переменных (пол, 
возраст, опыт и добровольность использования). 
В ряде случаев добавляют компонент примени-
мости технологии из модели соответствия зада-
чам (Task Fit Technology Model –  TFTM) [26]. Эти 
модели в разных модификациях применяются для 
оценки принятия технологий систем дистанцион-
ного обучения в 69 % работ, где анализируется по-
ведение студентов МООК [27].
Из числа исследований, использующих мо-
дели с другим составом детерминирующих фак-
торов, показательно исследование готовности 
к мобильному обучению в техническом коллед-
же (США) на основе теории планируемого пове-
дения [28]. В теории планируемого поведения три 
прямых фактора: по сравнению с моделью при-
нятия технологии добавлен фактор социальной 
нормы. Фактор социальной нормы авторы пы-
тались объяснить влиянием со стороны педаго-
га и сокурсников. Гипотеза H7 в их исследовании, 
согласно которой воспринимаемая готовность 
студентов-сверстников к мобильному обучению 
положительно влияет на субъективную норму 
мобильного обучения, не подтвердилась. То есть 
в случае, когда речь идет о самостоятельных за-
нятиях, выбор формы занятий сокурсниками пе-
рестает оказывать воздействие на личный выбор. 
При очном обучении фактор конформизма значи-
мо влияет на поведение выбора [29]. Возможно, 
при групповой работе онлайн при воссоздании 
атмосферы класса в виртуальной реальности эле-
менты мотивирующего конформизма проявятся 
вновь [30].
Результаты, полученные в иной культурной 
среде, для переноса в российские реалии требу-
ют проверки, однако тот факт, что студент при 
дистанционном обучении более автономен, ста-
вит новую задачу для педагога по контролю ин-
дивидуальных интенций. К сожалению, инстру-
ментарий упомянутых моделей принятия техно-
логий, которые хорошо объясняют факторы для 
описания поведения больших групп, не годит-
ся для выявления различий в социально одно-
родной одновозрастной группе студентов. Если 
мы рассмотрим группу студентов одного вуза 
с одинаковым информационным фоном и сход-
ной технической оснащенностью, то мы сразу 
уберем несколько значимых факторов (возраст, 
добровольность, ожидаемая полезность, соци-
альное влияние, применимость технологии), ко-
торые могли бы предсказать вариацию в успеш-
ности использования этой технологии данной 
группой. Эксплицитное измерение убеждений 
тестовыми единицами вроде «большинство лю-
дей, которые важны для меня, были бы за ис-
пользование дистанционного образования» мо-
жет дать одинаково положительный ответ всех 
членов группы, а фактический опыт использо-
вания технологии при этом будет кардинально 
различаться. Оставшиеся детерминирующие ре-
альную активность по использованию техноло-
гий факторы (ожидаемые усилия, опыт) оказыва-
ются напрямую связанными с наблюдаемой ак-
тивностью. То есть если студент оценивал свой 
опыт как достаточный для того, чтобы сделать 
усилие и начать заниматься самостоятельно, 
то он, скорее всего, уже этим занимался. И на-
оборот, если студент уже имеет опыт самостоя-
тельных занятий, то оцениваемые им ожидаемые 
усилия были достаточно низкими. При наличии 
прямой причинно-следственной связи необходи-
мость измерения интенций отпадает, посколь-
ку можно спросить об опыте использования. 
А детерминанты ожидаемых усилий следует ис-
кать в таких личностных характеристиках, как 




Рассматриваемые навыки работы с образова-
тельными приложениями могут быть декомпози-
рованы на составляющие, часть из которых ока-
жется навыками неспецифическими. Например, 
работа с сайтами или программным обеспечени-
ем со стандартным пользовательским интерфей-
сом связана с навыками работы с выпадающим 
меню, с манипулятором «мышь», с поиском текста 
на странице, с управлением настройками профиля 
и т. д., которые типичны для многих приложений 
и входят в подмножество навыков любого интер-
нет-пользователя. Другие составляющие навыки 
более специфичны, но не уникальны. Например, 
участие в форуме на сайте МООК принципи-
ально не отличается от участия в других интер-
нет-форумах, но имеет особенности, связанные 
с общением с преподавателем и с этикой нераз-
глашения правильных ответов на контрольные 
вопросы. Начинающие учащиеся МООК совер-
шают ряд ошибок, когда переносят сформировав-
шиеся на других платформах привычки в цифро-
вую академическую среду. МООК, как и всякая 
другая социальная платформа, имеет свои нор-
мы и ожидания, и пользователю необходимо нау-
читься вести себя подобающе [31]. Наконец, часть 
составляющих навыков уникальна для конкрет-
ных технологий.
Владение технологией видеоконферен-
ции предполагает наличие базовых навыков на-
стройки видеокамеры и микрофона, выбора фо-
на, владения этикетом поочередного высказы-
вания, техникой набора ответов на клавиатуре, 
навыками отключения и включения звука и ви-
део и рядом других. Современное программное 
обеспечение для видеосвязи с продуманной эр-
гономикой позволяет освоить эти навыки за 2–4 
сеанса. Базовый уровень навыков видеоконференц-
связи дает возможность функционально заме-
нить физическое присутствие и комфортно чув-
ствовать себя, находясь под наблюдением учите-
ля или проктора. Продвинутый уровень навыков 
видеоконференц связи включает планирование 
и организацию новых сеансов, осуществление 
записи видео, понимание степени защиты кана-
лов связи, использование специального освеще-
ния и средств коррекции изображения. Владение 
соответствующими навыками позволяет субъ-
екту получить ряд преимуществ по сравнению 
с очным общением, а именно скрыть недостат-
ки внешности и речи, добавить привлекатель-
ное оформление (заменить задний фон, вста-
вить спецэффекты, применить фильтры deep 
fake). В повседневной практике дистанционно-
го образования продвинутый уровень требует-
ся от преподавателей и, как правило, не требует-
ся от студентов.
Специфические навыки использования плат-
формы МООК определяются разнородностью 
компонентов курсов. По состоянию на начало 
2020 года платформы для MOOК представля-
ли собой достаточно зрелую технологию, под-
крепленную научными исследованиями ее эф-
фективности [32–34]. За последние годы MOOК 
превратились в более сложный инструмент обу-
чения, чем первоначальная комбинация видеолек-
ций, учебных текстов и вопросов для самоконтро-
ля. Например, в целях повышения вовлеченности 
и удержания учащихся были внедрены геймифи-
кация [35, 36] и социальное обучение [37]. В лите-
ратуре описан опыт применения многопользова-
тельской виртуальной реальности [38] и методов 
искусственного интеллекта [39], основными преи-
муществами внедрения которых являются сниже-
ние затрат и возможность предоставления адап-
тивно направляемых учебных траекторий и ин-
дивидуализированной обратной связи. Важным 
специфическим опытом МООК может быть само- 
и кросс-оценивание (peer assessments) [40].
Состав инновационных компонентов в МООК 
может существенно влиять на динамику прохож-
дения курса. Изобилие игровых элементов чре-
вато несерьезным отношением студента к обуче-
нию и потерей интереса к нему вслед за утратой 
чувства новизны. Другой риск связан с требо-
ванием высокой автономии и гибкости в обуче-
нии. Длительная самостоятельная работа без кон-
троля преподавателей требует четкой установки 
на результат и является психологическим вы-
зовом для многих студентов. Для компенсации 
в МООК включают средства общения в виде фо-
румов, онлайн-семинаров и т. п. Однако иссле-
дователи отмечают нежелание студентов осваи-
вать эти форматы и постепенную утрату к ним 
интереса по мере погружения в самостоятельную 
учебу [41].
Вариабельность составляющих блоков МООК 
и их зависимости от платформы предполага-
ет, что навык владения инструментами форми-
руется по прохождении 3–4 курсов на разных 
платформах.
Обзор исследований, посвященных оцен-
ке готовности студентов к использованию тех-
нологий дистанционного обучения, позволя-
ет говорить о высокой готовности к работе 
с MOOК в Румынии в 2016 году [42], в Малайзии 
в 2019 году [43], на Филиппинах в 2019 году [44]. 
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В указанных работах измерялись интенции рес-
пондентов в форме согласия с утверждением тако-
го рода: «Я думаю, что использование MOOК эф-
фективно для преподавания и обучения». При раз-
работке Шкалы готовности к самостоятельному 
обучению (SDLRS) [45, 46] тоже измерялись ин-
тенции, а они часто расходятся с практикой: пол-
ностью завершают освоение курса лишь 6–13 % 
на него записавшихся [47–49]. В исследовании 
того, какие аспекты способности саморегуляции 
обучения влияют на завершаемость MOOК, пока-
зано, что наиболее значимым являлся подпроцесс 
постановки целей [50]. Также способствовали за-
вершению курса интерес к задаче, причинно-след-
ственная атрибуция, управление временем и само-
эффективность (вера в свой успех).
В России оценка спроса на МООК предпри-
нималась в 2016 году специалистами из ВШЭ [51]. 
Доля студентов, имеющих опыт прохождения 
МООК, составляла около 3 %. Другими града-
циями ответа были: «Ничего не знаю про такие 
курсы» (74 %), «Знаю, но не интересовался» (15 %), 
«Интересовался, но не обучался» (8 %). В веду-
щих вузах уровень принятия этой технологии 
был немного выше, чем в обычных. Вероятность 
обучаться на МООК или стремиться к этому 
была выше у студентов активных и с высокой 
успеваемостью.
По  более  свежим  данным  коллег 
из Удмуртского госуниверситета, 60 % студен-
тов о МООК не слышали [52]. Относительно опы-
та обу чения авторы приводят несколько парадок-
сальные данные: к началу 2020 года опыт изуче-
ния МООК имели 15 % первокурсников и лишь 
4 % четверокурсников.
Поскольку 2020 год был переломным в от-
ношении фактора добровольности использова-
ния дистанционных образовательных техноло-
гий, важно зафиксировать положение с приняти-
ем новых образовательных технологий накануне 
введения режима удаленного обучения. При этом 
необходимо проконтролировать прогресс в разви-
тии интернет-технологий в целом.
Технологии дистанционного обучения быс-
тро эволюционируют по пути внедрения передо-
вых наработок в области эргономики и пользова-
тельского дизайна. Предполагается, что владение 
отдельными компонентами приложений, необхо-
димых для усвоения знаний, у студента уже есть, 
поэтому отдельные курсы по формированию на-
выков дистанционного обучения не проводятся. 
Авторы курсов ограничиваются краткой инструк-
цией по специфике организации курса, предпола-
гая, что студенты смогут получить уведомление, 
посмотреть видео, заполнить анкеты, отправить 
сообщение на форуме и т. п. Это предположение 
исходит из факта повсеместного проникновения 
интернета. Организаторы дистанционного образо-
вания, таким образом, делают допущение, что ин-
тернет-грамотный студент готов к использованию 
дистанционных технологий. Это допущение вер-
но лишь при условии, что интернет использовался 
студентом ранее для сходных задач. Если, напри-
мер, опыт «работы в интернете» ограничен игра-
ми, то перенос этого опыта на обучение сформи-
рует у студента мнение об игровой сути онлайн-
курса, его несерьезности по сравнению с очной 
формой обучения.
То, что все студенты –  интернет-грамотные, 
тоже является излишне оптимистичным допуще-
нием. Если под общей интернет-грамотностью 
понимать готовность к работе с широким кру-
гом сервисов, то погруженность в них не равна 
грамотности. Студенты проводят много времени 
в Сети, но делают это по-разному: кто-то приме-
няет множество разных инструментов и форми-
рует некий универсальный опыт интернет-поль-
зователя, а кто-то имеет дело только с 2–3 прило-
жениями, в которых изучены все нюансы, и при 
освоении нового приложения человек будет чув-
ствовать себя неуверенно. Так, по результатам 
всероссийского опроса 16 % студентов оценили 
свои знания и навыки как недостаточные для ра-
боты с сайтом госуслуг [53].
Таким образом, навыки использования интер-
нета в широком смысле (наличие интернет-гра-
мотности) могут стать модераторами навыков вла-
дения образовательными интернет-технологиями.
В литературе есть примеры оценки цифровой 
грамотности, в которую интернет-грамотность 
входит как составная часть. Опросник разработан 
Аналитическим центром НАФИ (Национального 
агентства финансовых исследований), который 
в 2018 году впервые провел комплексное измере-
ние уровня цифровой грамотности россиян в це-
лом и отдельных социальных групп в частнос-
ти. Уровень цифровой грамотности определялся 
на основе оценки пяти индикаторов:
– информационная грамотность (способность 
к критическому осмыслению информации);
– компьютерная грамотность (умение пользо-
ваться компьютером);
– коммуникативная грамотность (умение ком-
муницировать в цифровой среде);
– медиаграмотность (критичность в восприя-
тии информации из СМИ, медиа и соцсетей);
– отношение к технологиям (стремление поль-
зоваться техническими инновациями).
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Каждый из перечисленных индикаторов 
оценивался в трех аспектах: когнитивном (зна-
ния), техническом (навыки) и этическом (уста-
новки). Всего –  15 вопросов. Цифровая грамот-
ность российских студентов в 2020 году была оце-
нена на уровне 61 балл из 100 [54]. Этот же тест, 
проведенный в вузе областного центра, пока-
зал 79 и 88 баллов у студентов 1-го и 4-го курсов 
соответственно [52].
Опросник информативен для сравнения страт 
общества, однако дает размытые индикаторы для 
нашей задачи. Мы планировали провести онлайн-
опрос и распространять на него приглашения че-
рез социальные сети, поэтому для опрашиваемо-
го контингента опросник, позволяющий оценить 
общую цифровую грамотность, не обладает необ-
ходимой дискриминационной способностью: свы-
ше 90 % студентов дадут ответ «согласен» на все 
вопросы.
Шкала навыков работы в интернете (ISS) [55] 
была разработана для их оценки в пяти измере-
ниях: оперативном, информационном, социаль-
ном, творческом и мобильном. Полный опрос 
состоит из 35 пунктов, сокращенный –  из 23. 
Валидизированной версии на русском языке мы 
не нашли, к тому же нас интересовали именно 
оперативные навыки, то есть использование ин-
тернета для решения практических задач.
В исследовании Т. С. Лысовой оценивалось 
разнообразие пользования бесплатными интер-
нет-услугами [56]. Самой популярной из спек-
тра предложенных услуг оказалась услуга 
«Банковские переводы онлайн» (на нее указали 
49 % опрошенных). Опыт использования этой по-
лезной услуги может служить контролем к опыту 
использования онлайн-курсов.
Цель нашего исследования заключалась 
в оценке степени готовности студентов россий-
ских вузов к рутинному использованию техноло-
гий дистанционного обучения.
Под готовностью к использованию дистан-
ционных технологий мы понимаем в данной ра-
боте не интенции, а наличие необходимых на-
выков. Мы выбрали две ключевые технологии 
дистанционного обучения, которые требуют спе-
цифических навыков. Первая технология –  это 
видеоконференцсвязь, призванная заменить оч-
ное общение в группе. Вторая –  многопользова-
тельские открытые онлайн-курсы, сочетающие 
в себе последние наработки для самостоятельно-
го обучения. Мы не принимали во внимание за-
крытые системы управления обучением (Learning 
Management System –  LMS), на базе которых раз-
вертывают образовательные порталы, так как 
объем их использования определяется педагогом, 
а не самим студентом.
Поскольку проведенное нами исследование – 
разведочное, в основные его задачи входило сопо-
ставление наших результатов с имеющимися све-
дениями и выявление возможных детерминирую-
щих факторов.
Гипотезы исследования:
– первыми осваивают новые образовательные 
технологии отличники, которые хотят учиться 
и уже учатся сами (связь с успеваемостью);
– добровольное освоение технологий свой-
ственно студентам с высокой интернет-грамот-
ностью (уровень ожидаемых усилий для которых 
низкий);
– самостоятельное освоение технологий более 
выражено у людей, стремящихся к новизне во всем.
Мы не рассматриваем готовность преподава-
телей, поскольку это кадрово-административный 
вопрос, который решается на местах, и результа-




К участию в опросе через местные публич-
ные группы ВКонтакте были привлечены студен-
ты. Их тестирование проходило онлайн без непос-
редственного контакта с исследователями. После 
исключения неполных ответов и нескольких рес-
пондентов в возрасте старше 27 лет в финальную 
выборку вошли 428 молодых людей: 337 девушек 
и 91 юноша в возрасте 18–27 лет. Каждый из них 
принял участие в опросе, который был проведен 
в апреле-мае 2020 года, когда в вузах Ростова-на-
Дону действовал режим дистанционного обуче-
ния. Более 94 % опрошенных –  студенты круп-
нейших вузов региона, а именно ЮФУ и ДГТУ; 
33 % из них являлись жителями Ростова-на-Дону; 
38 % –  жителями Ростовской области. Все респон-
денты были русскоязычными.
Инструментарий исследования
В Приложении помещен онлайн-опросник, 
использованный в настоящем исследовании. Для 
его заполнения студенту требовалось около 10 ми-
нут. Вопросы были направлены на сбор основных 
социологических данных, сведений об успевае-
мости и опыте работы с интернет-сервисами.
Варианты ответов к вопросам о принятии тех-
нологий (вопросы 8 и 9) были составлены для ох-
вата континуума от полного неприятия до эффек-
тивного использования. Мы исключили варианты 
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Рис. 1. Распределение ответов опрошенных студентов о знакомстве с онлайн-платформами 
для самостоятельного обучения и видеосвязи. Краткие отметки по смыслу соответствуют 
предложенным развернутым вариантам ответа. Темным цветом выделены сегменты, позволяющие 
говорить о достаточном развитии навыка
Fig. 1. Distribution of responses on acquaintance with online platforms for self-learning and video communication. 
Short labels correspond to the meaning of the original versions of the answer. Dark-coloured are the segments 
that indicate the sufficient development of the skill
Онлайн-курсы / Online Courses Видеоконференции / Video Conferences
Цифровая среда вуза
с оценкой намерений использовать технологию, 
поскольку технологии доступны, и тот, кто хо-
тел, тот уже попробовал их применить. К тому же 
из числа записавшихся на курс студентов лишь 
малая часть осваивает его полностью, и только за-
вершенные курсы свидетельствуют о наличии на-
выка. Поскольку мы ориентированы на опыт ис-
пользования технологии, для отделения начинаю-
щих адептов от продвинутых нами были введены 
две градации положительного опыта в интересую-
щей нас сфере. В вопросе 8 второй вариант ответа 
соответствовал нулевому принятию технологии, 
он по смыслу охватывал варианты «Не слышал» 
и «Слышал, но не пробовал». Это позволило доба-
вить в данный вопрос вариант с негативной кон-
нотацией. Таким образом, мы соединили в одной 
измерительной единице три основания, характе-
ризующие принятие технологии МООК: отноше-
ние к дистанционному образованию (отрицатель-
ное или другое), интерес (не пробовал или про-
бовал) и количество прослушанных курсов (от 0 
до 1, 2, 3 и более).
Для сопоставления с другими интернет-на-
выками мы спрашивали про опыт использова-
ния электронных кошельков (вариант полезного 
сервиса).
Для контроля погруженности в интернет-среду 
мы интересовались количеством времени, затрачи-
ваемого на общение в социальных сетях (вопрос 5).
Для косвенной оценки предрасположенности 
к освоению новых технологий (прогрессивнос ти) 
мы выявляли стереотип отношения к новым соци-
альным сетям (вопрос 6). Введение этого вопроса 
было обусловлено тем, что сервисами социаль-
ных сетей пользуется подавляющее большинство 
студентов, а регулярное появление новых плат-
форм являет собой понятный пример обновления 
технологий.
Методы анализа данных
Для проверки связи между частотами выбора 
определенных вариантов ответа мы использова-
ли коэффициент ранговой корреляции Спирмена, 
H-тест Крускала –  Уоллиса и точный тест Фишера 
для матриц сопряжения 2 × 2.
Результаты
Анализ результатов опроса показал, что 16 % 
респондентов имели опыт завершения одного 
и более онлайн-курсов, в том числе опыт выпол-
нения заданий, регулярно использовали платфор-
мы для видеоконференций 23 % опрошенных, обе-
ими технологиями владели 6,5 % (рис. 1).
Учитывая, что при вынужденном перехо-
де на дистанционное обучение всем студентам 
пришлось приобрести соответствующие навы-
ки, была оценена доля тех, кому потребовалось 
осваивать их практически с нуля. Анализ пока-
зал, что она составила 27 %, то есть более чет-
верти опрошенных студентов на начало периода 
пандемии оказались не готовы к переходу на дис-
танционное обучение. При этом среди студен-
тов, проживающих в регионах области, доля та-
ковых была почти в 1,5 раза выше (29 %), чем сре-
ди студентов –  жителей областного центра (20 %). 
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Рис. 2. Время, проводимое в социальных сетях опрошенными студентами, их готовность 
к использованию дистанционных образовательных технологий (слева) и успеваемость (справа)
Fig. 2. Distribution of time spent in social networks, stratified by readiness to use distant learning 
technologies (left) and academic performance (right)
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В частности, не знали о существовании техно-
логии видеосвязи 4 % студентов, проживающих 
в Ростове-на-Дону, и 13 % –  проживающих в об-
ласти (p = 0,009). При этом различий во владе-
нии технологией электронных кошельков или 
в количестве времени, проводимом в социаль-
ных сетях, между студентами, выросшими в об-
ласти и областном центре, не наблюдалось.
Анализ, проведенный с использованием ран-
гового коэффициента корреляции Спирмена, по-
казал наличие положительной и достоверной 
взаи мосвязи между опытом прохождения он-
лайн-курсов и успеваемостью (ρ = 0,193, p < 0,001). 
Среди отлично успевающих респондентов 33 % 
имели опыт прохождения онлайн-курсов. Среди 
студентов, обучающихся на «хорошо» / «отлич-
но», таких было 16 %, среди обучающихся на «хо-
рошо» и «удовлетворительно» / «хорошо» –  7 %. 
Знакомство с технологиями видеосвязи с успева-
емостью не коррелировало (ρ = 0,036, p = 0,46).
Общая цифровая грамотность оценивалась 
по опыту использования электронных кошельков, 
который подразделялся на категории «исполь-
зую» (иногда или регулярно) и «не использую». 
Анализ показал, что 29 % респондентов актив-
но использовали электронные кошельки, то есть 
могли быть отнесены к лицам с достаточно высо-
ким уровнем цифровой грамотности. Практически 
все они входили в группу опытных пользовате-
лей обеих образовательных технологий. При этом 
юноши прибегали к услуге электронных кошель-
ков гораздо чаще (46 % от их общего числа), чем 
девушки (24 %): H(4) = 21; p < 0,001; η2 = 0,047.
Анализ времени, проводимого в социаль-
ных сетях, не выявил различий между студен-
тами с разными уровнями готовности к ис-
пользованию дистанционных образовательных 
технологий (рис. 2). Причем среди студентов, не об-
ладавших навыками прохождения онлайн-курсов 
и организации видеосвязи, доля тех, кто проводил 
в социальных сетях свыше 5 часов в день, была 
больше. Значительная часть посредственно обу-
чавшихся студентов проводила в социальных се-
тях более 8 часов в день. Для большинства отлично 
и хорошо успевающих студентов этот показатель 
составил 3 часа –  5 часов в день, что можно считать 
нормой для эффективной социальной адаптации.
Юноши проводили в социальных сетях мень-
ше времени, чем девушки: H(4) = 6,4, p = 0,01, 
η2 = 0,013; разница составила 1 час –  3 часа в день.
Активная реакция на появление новых со-
циальных сетей коррелировала с опытом ис-
пользования электронных кошельков (ρ = 0,198, 
p < 0,001), опытом прохождения МООК (ρ = 0,137, 
p < 0,001) и опытом использования видеоконфе-
ренцсвязи (ρ = 0,165, p < 0,001). Адептов техноло-
гий в относительном выражении было меньшин-
ство, поэтому мы сделали бинарные шкалы (они 
равны 1, если выбран 4-й или 5-й варианты от-
вета на вопрос) и провели точный тест Фишера. 
По бинарным таблицам сопряжения связи меж-
ду готовностью к использованию новых социаль-
ных сетей и опытом прохождения МООК не бы-
ло (p = 0,11), аналогично с опытом использова-
ния видеоконференцсвязи (p = 0,09). При этом 
опыт использования МООК и опыт использова-
ния видеоконференцсвязи был свойственен одним 
и тем же людям (p = 0,00004).
Обсуждение
Проведенное нами исследование показало, 
что навыки использования интернет-техноло-
гий в образовании до перехода на дистанционное 
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обучение весной 2020 года имели менее четверти 
студентов вузов г. Ростова-на-Дону. С учетом того, 
что сами технологии размещения онлайн-курсов 
и видеосвязи уже достаточно зрелые, показатели 
готовности к переходу на дистанционные техноло-
гии следует признать низкими. Последнее нужно 
иметь в виду, поскольку нами показана отчетливая 
взаимосвязь между опытом прохождения онлайн-
курсов и успеваемостью: треть отлично успеваю-
щих студентов имели опыт успешного прохож-
дения онлайн-курсов. Наши результаты подтвер-
дили данные, приведенные в работе [51], о связи 
успеваемости студентов и их интереса к МООК.
Эффект от включения онлайн-курсов в систе-
му классического высшего образования активно 
исследуется в сообществе педагогов. Показано, 
что у одаренных лиц онлайн-курсы демонстри-
руют больший эффект в связи с возможностью 
ускоренного их прохождения в собственном 
темпе, с опережением основной массы студен-
тов [57]. В другом исследовании с помощью шка-
лы по оценке впечатления от онлайн-курсов уста-
новлено, что удовлетворение от самостоятельного 
обучения значимо связано с такой чертой личнос-
ти, как добросовестность (Conscientiousness) [58]. 
Большую значимость онлайн-курсов для успеха 
карьеры отмечают студенты с выраженными чер-
тами «открытость» и «доброжелательность».
Владение технологией видеосвязи, которая 
получила широкое распространение при пере-
ходе на дистанционный формат обучения, прак-
тически не коррелировало с успеваемостью. Это 
объясняется, по-видимому, большей универсаль-
ностью технологии видеоконференций: помимо 
образования видеосвязь востребована в бизнесе, 
досуге, индустрии отдыха и т. п. Наиболее частым 
вариантом ответа на вопрос о платформах видео-
связи был такой: «Знаком с некоторыми платфор-
мами, но пользовался ими редко». Иными слова-
ми, в жизни большинства респондентов не было 
причин для овладения этими технологиями, а ес-
ли такие причины и существовали, то, вероятно, 
вне связи с образованием. Отсутствие опыта учас-
тия в видеоконференциях может расцениваться 
как признак недостаточной цифровой грамотнос-
ти, в том числе и для современного студента. 
Известно, что наличие опыта работы с разнообраз-
ным программным обеспечением положительно 
коррелирует с академической успешностью [59].
Таким образом, гипотеза о связи уров-
ня владениями технологиями с успеваемос-
тью подтвердилась частично –  с технологией 
МООК успеваемость связана, а с технологией 
видеоконференцсвязи –  нет.
Для оценки общей цифровой грамотности 
нами анализировался опыт применения техно-
логии электронных кошельков, что не являет-
ся обязательным для совершения онлайн-по-
купок, однако может свидетельствовать о про-
двинутости владения интернет-технологиями 
в целом. Среди студентов, имеющих опыт рабо-
ты как с онлайн-курсами, так и с платформами 
для видеосвязи, практически не было тех, кто 
не пользовался бы электронными кошельками. 
Это говорит о том, что на готовность к освоению 
рассматриваемых образовательных технологий 
влияет некий более общий фактор технологичес-
кой продвинутости. Полученные нами резуль-
таты подтверждают высказанное в работе [60] 
мнение, что владение современными интернет-
технологиями дает конкурентные преимущест-
ва широкому кругу пользователей. В нашем слу-
чае технологически продвинутые студенты смог-
ли легче и быстрее приспособиться к внезапному 
изменению формата учебных занятий. Поскольку 
таковых, согласно нашим данным, было мень-
шинство, они могли улучшить показатели акаде-
мической успеваемости на фоне остального боль-
шинства. Однако это наблюдение требует специ-
альных исследований с учетом технологической 
продвинутости педагога и специфики препода-
ваемых дисциплин.
Таким образом, гипотеза о связи ранней адап-
тации образовательных технологий с общей «циф-
ровой» продвинутостью подтвердилась.
Мы установили, что юноши чаще использо-
вали электронные кошельки и тратили меньше 
времени на социальные сети по сравнению с де-
вушками. Это согласуется с мнением о большей 
технической подкованности юношей и общитель-
ности девушек и соответствует результатам дру-
гих исследований [61].
Анализ уровня владения цифровыми техно-
логиями у лиц, проживающих в области, и у лиц, 
проживающих в областном центре с более чем 
миллионным населением, показал отсутствие 
существенных различий. Гипотетически раз-
личия могли быть сглажены тем, что регионы 
Ростовской области представлены в том числе 
и крупными высокоразвитыми промышленными 
городами, а также тем, что при переезде в столицу 
региона после поступления в вуз студенты быстро 
адаптируются к ее стандартам. Тем не менее эти 
результаты подтверждают то, что интернет-тех-
нологии получили в российской провинции по-
всеместное распространение. Обнаруженные раз-
личия в знакомстве с образовательными техно-
логиями объясняются, скорее, направленностью 
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мотивации лиц, проживающих в регионах и обу-
чающихся в областном центре.
Слабая достоверная корреляция между шка-
лами использования электронных кошельков, ин-
тереса к новым социальным сетям и другими шка-
лами применения технологий описывает общий 
фактор цифровой продвинутости. Однако гипотеза 
о том, что самостоятельное освоение технологий 
более выражено у людей, стремящихся к новиз-
не, не подтвердилась. Пулы респондентов, владе-
ющих опытом применения технологий для дис-
танционного обучения и активно реагирующих 
на появление новых социальных сетей, не сов-
пали. Хотя функция общения заложена и в плат-
формах МООК, и в приложениях для видеоконфе-
ренций, мотивы их освоения другие, нежели мо-
тивы освоения платформ для социальных сетей.
Показатель времени, которое человек прово-
дит в социальных сетях, мы как признак цифро-
вой грамотности не рассматривали по той причи-
не, что уже достигнут практически полный охват 
населения этой технологией, и ее использование 
стало нормой для лиц с любым уровнем техноло-
гической продвинутости. При этом обнаружива-
ется группа людей, проводящих в социальных се-
тях более 5 часов в день, что, по-видимому, можно 
рассматривать как признак интернет-зависимос-
ти [62–64]. Поскольку последняя негативно влия-
ет на академическую успеваемость [65], это объяс-
няет отмеченные нами смещения в распределении 
показателя времени, проводимого в социальных 
сетях, в зависимости от готовности к использова-
нию дистанционных образовательных техноло-
гий и успеваемости.
Оценивая текущий запрос на дистанцион-
ное обучение, можно отметить рост диффузии 
технологии МООК. Если в 2016 году лишь 3 % 
студентов имели опыт обучения на МООК [51], 
то в 2020 году этот показатель возрос на 4–15 % 
по данным наших коллег [52] и на 29 % по нашим 
данным.
К 2018 году модель МООК как «раздачи зна-
ний» всем желающим с громкими историями 
успеха некоторых одаренных учеников из слабо-
развитых стран сменилась моделью компактной 
платной услуги по подтвержденной передаче зна-
ний / навыка по конкретной теме. Тренды послед-
них лет показывают, что большинство тех, кто 
учится онлайн, родом из стран с развитой эконо-
микой и доступным образованием, то есть МООК 
заняли нишу вспомогательного источника знаний 
в дополнение к классическим университетам [49].
Исследователи опыта использования от-
дельных онлайн-курсов отмечают низкую 
заинтересованность российских студентов в са-
мостоятельном обучении [66]. МООК по пред-
метам, позволяющим интегрировать практи-
ку в режиме онлайн, более востребованы. Так, 
17 % опрошенных в 2019 году студентов на ка-
федре «Информационные технологии» Донского 
гостехуниверситета (74 % –  мужчины) за-
кончили 3 онлайн-курса и более (в основном 
программирование) [67].
В целом мы все еще находимся в начале кри-
вой диффузии технологии МООК. Созревание 
этой технологии, повышение спроса на нее сопро-
вождаются появлением класса профессионалов, 
специализирующихся именно на ней. Ситуация, 
когда руководство заставляет переходить на но-
вую технологию, а «низы» не готовы, ведет к ими-
тациям, суррогатам и рассматривается как инсти-
туциональная ловушка [68].
Пандемия COVID-19 существенно ускори-
ла процесс освоения технологий МООК в связи 
с требованием перехода на дистанционное обуче-
ние [69]. Часть занятий при этом была переведена 
в режим видеоконференций, часть курсов осваи-
вается студентами самостоятельно, в том числе 
с использованием тех технологий МООК, к кото-
рым вуз предоставил им доступ [70]. Очевидно, 
что отсутствие у многих студентов соответствую-
щих навыков создало для них дополнительные 
сложности, что не могло не сказаться на качестве 
освоения этими молодыми людьми образователь-
ных программ и на их текущей успеваемости. При 
этом следует учитывать, что неразвитость ука-
занных навыков отнюдь не означает цифровую 
или интернет-безграмотность студентов, посколь-
ку многие из них активно погружены в цифровые 
коммуникации, в частности в социальные сети.
Сдвиг образовательной парадигмы от подхода, 
ориентированного на учителя, к подходу, ориен-
тированному на ученика (эвтагогический подход), 
несет с собой риски превышения рекомендуемых 
норм учебных нагрузок. Если внедрять дистанцион-
ное обучение форсированно, то при недостатке 
интернет-грамотности могут возникнуть массо-
вые симптомы чрезмерного использования цифро-
вых технологий [15]. Поэтому внедрение «цифры» 
должно сопровождаться компенсирующими меро-
приятиями по «цифровой детоксикации».
Опыт длительной самоизоляции показал цен-
ность живого общения, не компенсирующегося 
видеоконференциями [71]. Недостаточное группо-
вое взаимодействие при дистанционном обучении 
по сравнению с очным пребыванием в учебном 
классе будет преодолено, возможно, с развитием 
технологий телеприсутствия и холопортации [72].




го процесса в условиях самоизоляции стала серьез-
ным вызовом, потребовавшим и от преподавателей, 
и от студентов быстрого освоения дистанционных 
образовательных технологий. Относительно не-
большая доля студентов, владевших в предпанде-
мический период необходимыми навыками для ка-
чественного онлайн-образования, свидетельствует 
о неготовности высшей школы к массовому перехо-
ду на дистанционные образовательные технологии. 
Однако достаточно высокий общий уровень цифро-
вой грамотности молодых людей и наличие у них 
навыков общения в социальных сетях являются 
той базой, которая позволяет студентам при на-
личии соответствующих технических возможнос-
тей, мотивации и помощи со стороны преподава-
телей и сокурсников быстро овладеть дистанцион-
ными образовательными технологиями, что пози-
тивно скажется как на отношении обучающихся 
к этим технологиям, так и на качестве образования.
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ПРИЛОЖЕНИЕ
Опросник для оценки готовности студентов к дистанционному обучению
A questionnaire to assess students’ readiness for distance learning
Инструкция. Пожалуйста, внимательно читайте вопросы и выбирайте подходящие варианты 
на оценочной шкале. Просим Вас оценивать свою интернет-активность до перехода на дистанцион-
ное обучение.
Вопрос Варианты ответа
1. Укажите Ваш возраст Меньше 18 лет
18–20 лет
21 год –  24 года
25–27 лет
Больше 27 лет
2. Ваш пол? М
Ж







4. Средний балл Вашей академической 
успеваемости?
3 (удовлетворительно)
3/4 (удовлетворительно и хорошо)
4 (хорошо)
4/5 (хорошо и отлично)
5 (отлично)
5. Сколько времени Вы проводите в со-
циальных сетях?
Меньше 1 часа в день
1 час –  3 часа в день
3–5 часов в день
5–8 часов в день
Более 8 часов в день
6. Когда появляется информация о новой 
социальной сети или приложении, Вы…
Я не интересуюсь новыми социальными сетями и приложениями
Обычно игнорирую ее до тех пор, пока кто-то из друзей не пригласит
Захожу посмотреть скриншоты и отзывы пользователей
Скачиваю приложение, регистрируюсь
Сразу регистрируюсь, добавляю друзей
7. Пользовались ли Вы сервисами элект-
ронных кошельков «Яндекс.Деньги», 
«QIWI Кошелек», WebMoney, PayPal для 
оплаты покупок в 2018–2019 гг.?
Я не совершаю покупки онлайн
Я совершаю покупки только по банковской карте
Пробовал регистрировать кошелек, но не пользуюсь 
Да, иногда совершаю покупки через электронный кошелек
Да, регулярно пользуюсь электронным кошельком
8. Сколько онлайн-курсов на популярных 
образовательных платформах [Coursera, 
EdX, «Открытое образование» (openedu.
ru), Stepic, Интуит, KhanAcademy] вы 
успешно завершили в 2018–2019 гг.?
Я против дистанционного образования
Я слабо знаком с этими образовательными платформами
Пробовал записаться на курсы, но потом забрасывал и до конца не проходил
1–2 курса прошел практически полностью с решением заданий
Регулярно повышаю квалификацию с помощью онлайн-курсов. На счету 
3 завершенных курса и более по различным тематикам
9. Были ли Вы знакомы с онлайн-плат-
формами для видеоконференций (Skype, 
Zoom, MS Teams, Proficonf, Google 
Hangouts и др.) до внедрения дистанцион-
ного обучения?
Нет, даже не слышал до марта 2020 года
Не особо, но несколько раз пользовался скайпом
Да, был знаком с некоторыми платформами, но пользовался редко
Регулярно пользовался некоторыми платформами из перечисленных в лич-
ных и образовательных целях
Лично участвовал в организации и проведении видеосеминаров, видеолек-
ций, занимался монтажом видеопрезентаций. В целом хорошо разбираюсь 
в технологиях видеохостингов
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